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Resumo

O presente trabalho traz os resultados de uma pesquisa realizada junto as professoras polivalentes dos anos
iniciais de uma escola da rede privada de S&o Paulo que investigou quais s@o suas concepcGes a respeito do
tema Resolucdo de Problemas, buscando compreender de que maneira exercem influéncia em sua préatica. O
quadro teorico recorre as ideias de Guy Brousseau, especificamente aquelas relativas a teoria das situacdes
didaticas (TSD) e ao conceito de contrato didatico. A investigacdo, de abordagem qualitativa, valeu-se de dois
instrumentos distintos: um questionério objetivando a analise dessas concepgdes e a posterior observagdo das
aulas dessas professoras, visando um confronto entre discurso e pratica. Os resultados apontaram que 0S
sujeitos compreendem a importancia de seu papel problematizador nas aulas e valorizam o pensamento
matematico dos alunos, contudo ainda tém certa dificuldade em organizar um milieu antagonista, capaz de
provocar desequilibrios e avangos autbnomos na constru¢do do conhecimento. Identificou-se, ainda, alguns
efeitos do contrato didatico, devidamente descritos.

Palavras-chave: Resolucdo de Problemas; Educacdo Matematica; Teoria das Situagdes Didaticas;
Contrato Didatico; Professoras Polivalentes.

PROBLEM SOLVING IN MATHEMATICS CLASSES AT PRIMARY EDUCATION
LEVEL: AN INVESTIGATION WITH TEACHERS

Abstract

The present work presents the results of a research carried out with teachers of primary education of a private
school located in the city of Sao Paulo. The abovementioned research investigated teachers’ conceptions about
problem solving approach, trying to understand how this concept exert influence in their practice. The
theoretical framework was composed by ideas of Guy Brousseau, specifically those concerning the theory of
didactic situations (TDS) and the concept of didactic contract. This qualitative research consisted of two
distinct instruments: a questionnaire aiming at the analysis of these conceptions and the subsequent
observation of the classes of these teachers, aiming at a confrontation between discourse and practice. The
results showed that the subjects understand the importance of their problematizing role in the classes and
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value the mathematical thinking of the students; however, they still have some difficulty in organizing an
antagonistic milieu, capable of provoking imbalances and autonomous advances in knowledge construction.
Some effects of the didactic contract were also identified and described.

Key words: problem solving; mathematics education; theory of didatic situations; didatic contract; primary
teachers

RESOLUCION DE PROBLEMAS EN LAS CLASES DE MATEMATICA DE LOS ANOS
INICIALES: UN ESTUDIO JUNTO A LOS PROFESORES POLIVALENTES

Resumen

El presente trabajo trae los resultados de una investigacion realizada junto a las profesoras polivalentes de
los afios iniciales de una escuela de la red privada de Sdo Paulo que investigd cuéles son sus concepciones
acerca del tema Resolucion de Problemas, buscando comprender de qué manera ejercen influencia en su
practica. El cuadro tedrico recurre a las ideas de Guy Brousseau, especificamente aquellas relativas a la
teoria de las situaciones didacticas (TSD) y al concepto de contrato didactico. La investigacion, de abordaje
cualitativo, se valio de dos instrumentos distintos: un cuestionario objetivando el analisis de esas concepciones
y la posterior observacion de las clases de esas profesoras, buscando un enfrentamiento entre discurso y
préctica. Los resultados apuntaron que los sujetos comprenden la importancia de su papel problematizador
en las clases y valoran el pensamiento matematico de los estudiantes; sin embargo, todavia tienen cierta
dificultad en organizar un milieu antagonista, capaz de provocar desequilibrios y avances auténomos en la
construccion del conocimiento. Ademas, se identificaron algunos efectos del contrato didactico, debidamente
descritos.

Palabras clave: resolucion de problemas; educacién matematica; teoria de las situaciones didacticas;
contrato didactico; maestros de primaria.

Introducéo

Os fatores que geraram o tema do trabalho que aqui relatamos originaram-se da observacao
exercida, na pratica e em pesquisa, de aulas de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental
de uma escola da rede particular de Sdo Paulo. A constatacao de que muitos alunos chegavam ao final
deste ciclo ainda dependentes de comentarios do professor para resolver certos problemas, tornou-se,
na verdade, uma inquietacdo. Habituados a “buscar pistas” no enunciado para descobrirem qual
operacdo deveriam fazer como principal recurso de resolugdo, mostravam-se inseguros em relagdo ao
movimento de investigar ou mostrar procedimentos pessoais e elaborar conjecturas. As
argumentacdes e confrontacdes que deveriam estar em pleno exercicio, mesmo quando incentivadas,
nem sempre aconteciam como pratica estabelecida nas aulas.

Buscando respostas para estas observacdes, foi realizada, anteriormente, uma pesquisa nessa
escola, no final do ano de 2009, com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental. No estudo, apds
colocé-los em uma situacdo de resolucéo de problemas, foi realizada uma entrevista individual com
alguns alunos, buscando entender qual a dificuldade na leitura dos problemas e porqué solicitavam

constantemente ajuda da professora para compreensao dos mesmos.
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Embora o foco deste estudo se direcionasse para a autonomia da leitura em problemas
matematicos ao final dos anos iniciais, os dados coletados trouxeram outros elementos, que acabaram
por gerar novas questdes. Esta é uma caracteristica observavel em pesquisas qualitativas: respostas
obtidas podem trazer a tona outros angulos do fenémeno analisado, indicando novos caminhos e
sublinhando fatos que até entdo ndo se mostravam relevantes no cenario observado.

No ambito destas constatacdes, o interesse e o foco investigativo foram direcionados para o
trabalho docente, ou seja, para as professoras polivalentes e as formas como empregavam estratégias
didaticas relacionadas ao processo de resolucao de problemas com seus alunos. De modo geral, estas
inquietacdes estavam ligadas a forma pela qual as docentes administravam o processo de ensino sob
a perspectiva de uma trajetdria na qual seus alunos estavam engajados na proposi¢éo e validacdo de
conjecturas ligadas aos problemas em resolucao.

Dessa forma, tornaram-se esses dados, vindos da voz dos proprios sujeitos de uma pesquisa
qualitativa, um ponto de partida para nova investigacdo, direcionando o foco, dessa vez, para o
professor. Podemos dizer que uma investigacao sobre a atividade discente e processos de resolugéo
de problemas gerou, indiretamente, um estudo sobre a resolucdo de problemas como estratégia de
ensino.

A partir desse movimento é que o aspecto metodoldgico da resolucdo de problemas se
delineou como uma nova hip6tese e encaminhou o segundo movimento de pesquisa, ou seja, a
investigacdo que aqui descrevemos. Preliminarmente, haviamos percebido que os resultados obtidos
com os alunos trouxeram questdes que apontavam com grande nitidez para a vigéncia e influéncia de
um contrato didatico, no sentido destacado por Brousseau (2008), e que mais adiante esclarecemos,
o0 qual é preciso compreender de forma mais aprofundada.

Enfim, este contexto contribuiu para a eleigdo do quadro teorico da investigacdo, que inclui o
conceito de contrato didatico e elementos da Teoria das Situacbes Didaticas (BROUSSEAU, 2008),
além de contribuir para o delineamento das questdes de pesquisa:

« Quais efeitos do contrato didatico ocorrem na préatica de professoras polivalentes dos anos iniciais
de uma escola da rede particular de Sdo Paulo, do ponto de vista do trabalho didatico com
resolucédo de problemas nas aulas de Matematica?

« De que forma as estratégias utilizadas para a resolugdo de problemas matemaéticos por essas
professoras podem ser posicionadas do ponto de vista da Teoria das Situagdes Didaticas?

Para responder a estes questionamentos, buscamos, inicialmente, compreender as principais
ideias e proposi¢oes acerca do tema “resolugdo de problemas”, de modo a posicionar nossos

procedimentos de pesquisa de forma consistente. Este esfor¢o se encontra sintetizado a seguir.
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Resolucéo de problemas: ideias e proposicoes

E comum encontrarmos em relatorios de pesquisa, no cenério da educacio brasileira, que,
para a maioria dos alunos, resolver um problema significa fazer calculos com os nimeros encontrados
no enunciado, buscando, ja em uma primeira leitura, as palavras que indiquem as operac¢des a serem
utilizadas para a resolugdo. Também em nossa pesquisa anterior, realizada junto aos alunos do 5°ano,
este foi um dos fatos constatados.

Este padrdo nos levou a pensar se ndo seria desta forma que o trabalho com resolucdo de
problemas era conduzido, ou seja, voltado para a aquisicdo de procedimentos/roteiros eficazes,
disponiveis ao alcance do aluno para atingir uma meta, um resultado. Entretanto, podemos questionar
como e quando utilizar estes procedimentos de maneira autbnoma.

Neste sentido, para Echeverria e Pozo (1998),

a aprendizagem da solugéo de problemas somente se transformara em autbnoma e espontanea
se transportada para o ambito do cotidiano, se for gerada no aluno a atitude de procurar
respostas para suas proprias perguntas/problemas, se ele se habituar a questionar-se ao invés
de receber somente respostas ja elaboradas por outros, seja pelo livro-texto, pelo professor
ou pela televisdo. O verdadeiro objetivo final da aprendizagem da solucdo de problemas é
fazer com que o aluno adquira o habito de propor-se problemas e de resolvé-los de forma a
aprender. (p.15)

Dessa forma, muitos dos problemas que sao apresentados aos alunos podem ser caracterizados
como pseudoproblemas, ou seja, meros exercicios de aplicacdo de rotinas aprendidas por emprego e
repeticdo, praticamente automatizadas, “sem que o aluno saiba discernir o sentido do que esta fazendo
e, por conseguinte, sem que possa transferi-lo ou generaliza-lo de forma autbnoma a situagdes novas”
(ECHEVERRIA e POZO0, 1998, p.15).

Ao contrario destes exemplos, um problema deve agucar no estudante o desejo de resolvé-lo,
porque este sente algum obstaculo nesta tarefa. De acordo com Charnay (1996,p.46), “s6 ha um
problema se o aluno perceber uma dificuldade: uma determinada situacdo, que “provoca problema”
[...] ha entdo, uma ideia de obstaculo a ser superado”. Sendo assim, entdo, em que momento um
problema € realmente um problema ou deixa de sé-lo para caracterizar-se como exercicio?

Para Echeverria ¢ Pozo (1988), “um problema se diferencia de um exercicio, na medida em
que, neste ultimo caso, dispomos e utilizamos mecanismos que nos levam, de forma imediata a
solugdo” (p.16). Os autores sublinham, ainda, a ideia de que a mesma situagao pode, para um sujeito,
representar um problema, mas para outro nao.

Refletindo sobre essas questdes, podemos compreender a importancia que a escolha de
atividades feita pelo professor tem no contexto de estratégias voltadas para a resolucdo de problemas,

juntamente com a abordagem que este faz ao trabalhar estas atividades. Para Brousseau (2008), as
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concepcdes atuais do ensino exigirdo do professor que provoque no aluno — por meio da selecéo
sensata dos “problemas” propostos — as adaptacdes desejadas.

Além disso, outro aspecto emergiu de nossa fonte de dados: o da organizacgéo didatica. Deste
ponto de vista, adotamos a Teoria das Situacfes Didaticas (TSD) como referencial, no esforco de
compreender, a partir da analise dos dados, os procedimentos levados a efeito pelos professores ao

trabalhar com resolucdo de problemas em suas aulas de Matematica.

Elementos da Teoria das Situagdes Didaticas
A teoria em questdo apoia-se em trés hipo6teses principais, a saber:

. O aluno aprende adaptando-se a um milieu que é fator de dificuldades, de
contradicOes, de desequilibrio. Esse saber, fruto da adaptacdo do aluno, manifesta-se pelas
respostas novas, que sdo a prova da aprendizagem;

. O milieu ndo munido de inten¢Bes didaticas é insuficiente para permitir a aquisicéo
de conhecimentos matematicos pelo aprendiz. Para que haja esta intencionalidade didatica,
o professor deve criar e organizar um milieu no qual serdo desenvolvidas as situagdes
suscetiveis de provocar essas aprendizagens;

. Esse milieu e essas situacdes devem engajar fortemente os saberes matematicos

envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. (BROUSSEAU, 1986, P.32).
Notamos, em Brousseau (2008), a importancia atribuida a organizac¢do do milieu, considerado
0 ambiente onde ocorrem as interacOes e retroacOes relativas a aprendizagem, e que deve ser
planejado como um sistema antagonista no qual o sujeito age. E nele que se provocam mudangas
visando desestabilizar o sistema didatico e o surgimento de conflitos, contradi¢Ges e possibilidades
de construcdo de novos conhecimentos. Para isto concorre, preponderantemente, a intencionalidade

do professor no planejamento das situacdes, vistas como:

O conjunto de relagGes estabelecidas explicitamente e/ou implicitamente entre um aluno ou
um grupo de alunos, um certo milieu (contendo eventualmente instrumentos ou objetos) e um
sistema educativo (o0 professor) para que esses alunos adquiram um saber constituido ou em
constituicdo (BROUSSEAU, 1978, apud ALMOLOUD, 2010 p.33).

Ainda segundo Brousseau (2008), nos processos de ensino e de aprendizagem, deve haver
condigdes para que o aluno realize, ele mesmo, suas aproximagdes sobre determinados procedimentos
e raciocinios que ndo sdo e nem deveriam ser explicitados pelo professor. Para esse autor, o que
caracteriza uma situacdo didatica, no caso da Matematica, é a natureza especifica do trabalho com a
resolucdo de problemas, ou seja, 0s processos investigativos que o aluno percorre para buscar a
solucdo de algum problema, exercicio ou atividade.

Assim, na préatica pedagogica, ndo se trata de permanecer no nivel da transmissdo de um
conhecimento; deve-se, sobretudo, trabalhar com a apresentacdo e com a devolucdo de bons
problemas, ou seja, “uma situacdo didatica se caracteriza pelo jogo de intera¢des do aluno com 0s
problemas colocados pelo professor” (ALMOULOUD, 2010, p.34). A forma como o docente propde
os problemas é chamada de devolucdo, no sentido de transferéncia de responsabilidade (o aluno

Revista de Educacdo Matematica, S&o Paulo, v. 16, n. 22, p. 232-251, maio/ago. 2019.
Uma publicacdo da Regional Sdo Paulo da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica 236




REat

Revista da Sociedade Brasileira de Eiueagio )

tomando o problema como dele), e seu objetivo deve ser o de promover uma interagdo rica e que
oportunize o desenvolvimento da autonomia do estudante. Desta forma, o professor deve evitar a
apresentacdo precoce de resultados envolvendo conceitos formalizados e, sempre que possivel,
promover a simulacdo de um ambiente de pesquisa que permita aos alunos vivenciarem momentos
de investigacgdo, simulacdo e elaboracdo de hipdteses.

Nesta etapa do processo, ha a necessidade de que os alunos trabalhem independentemente das
intervencgdes diretas do professor. O aluno deve tentar superar, por seu proprio esforco, certas
passagens que conduzem o raciocinio na dire¢do de sua aprendizagem. Sdo essas dedugdes racionais
do aluno, realizadas sem o controle didatico explicito, que caracterizam as chamadas situacGes
adidaticas. E 0 momento em que o aluno se apropria das situagdes, como se fosse um pesquisador
buscando a solugdo, com seus préprios passos, sem a ajuda de seu orientador (papel do professor).
Desta forma, do ponto de vista da TSD, sdo os problemas e o processo pelo qual se buscam
conjecturas e propostas de resolucdo que fazem movimentar o processo de aprendizagem. Ainda aqui,
o papel do professor na escolha destas atividades é essencial, pois deve garantir trés caracteristicas
fundamentais, de acordo com Brousseau (1986), apud Almouloud (2010, p. 33):

o Permitir que o aluno aja, reflita, fale e evolua por conta propria;

o Ensejar que o estudante construa os novos conhecimentos de forma
inteiramente justificada pela légica interna da situacdo, ou seja, sem apelo a
razfes didaticas;

o Criar condigdes, via mediacéo, para que o aluno seja o principal agente
na construc¢do dos conhecimentos, a partir do problema em questao.

Ainda segundo Brousseau (1986), o trabalho dos estudantes ao longo de um percurso tipico
de aprendizagem envolve a passagem por dialéticas adidaticas distintas e interligadas, proprias a
construcdo do conhecimento:

o Dialética de Acdo: o aluno empenhado na solucdo de um problema
realiza determinadas acGes mais imediatas, que resultam na producdo de um
conhecimento de natureza mais operacional. Ocorre o predominio do aspecto
experimental do conhecimento.

o Dialética de Formulacéo: o aluno ja utiliza, na solucdo do problema
estudado, alguns modelos ou esquemas teoricos explicitos, além de mostrar
um evidente trabalho com informacg6es tedricas de uma forma bem mais
elaborada, podendo ainda utilizar uma linguagem mais apropriada para
viabilizar esse uso da teoria. Faz afirmaces relativas a sua interagdo com o
problema, mas ainda sem a intencdo de julgamento da validade. Elabora
conjecturas.

o Dialética de Validacéo: o aluno utiliza mecanismos de prova em que
0 saber é usado com a finalidade de validar suas conjecturas. Nessas
situac@es, entdo, é preciso elaborar algum tipo de prova daquilo que ja se
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afirmou, de outra forma, pelas dialéticas precedentes. Podem servir para
confirmar, contestar ou rejeitar proposicoes.

Como o processo nessas situacdes adidaticas é, geralmente, muito amplo, faz-se necessaria
uma fase de institucionalizagdo do saber, que deve ser conduzida pelo professor. Essa fase visa dar
acabamento ao conhecimento elaborado pelos alunos ou mesmo trabalhar no sentido de descartar
possiveis aspectos equivocados na perspectiva do conhecimento de referéncia. Neste momento, ndo
se estd mais numa situacdo adidatica, pois o controle sobre o saber volta para o professor. Assim,
cabe a ele organizar a sintese do conhecimento, procurando eleva-lo a um estatuto de saber que nao
dependa mais dos aspectos subjetivos e particulares, de modo a permitir sua confirmacdo face ao
estatuto formal do saber matematico e sua consequente apropriagdo como patriménio cognitivo de
determinado grupo de estudantes.

Dentre as caracteristicas consideraveis no &mbito deste processo, uma das mais relevantes é a
que envolve a compreensdo de que o mesmo ocorre sobre a égide de um contrato didatico, sobre o

qual é importante discorrer.

O Contrato Didatico

Brousseau (1996) define o contrato didatico como o conjunto de comportamentos especificos
do professor que séo esperados pelos alunos e o conjunto de comportamentos caracteristicos dos alunos
que sdo esperados pelo professor. Esta relacdo esta sujeita a muitas regras e convencdes, que acabam

funcionando como clausulas de um contrato. Assim, na defini¢do do autor, esse contrato €:

uma relacdo que determina - explicitamente em pequena parte, mas sobretudo implicitamente
— aquilo que cada parceiro, professor e aluno, tem a responsabilidade de gerir e pelo qual
serd, de uma maneira ou de outra, responsavel perante o outro. Este sistema de obrigac6es
reciprocas assemelha-se a um contrato. Aquilo que aqui nos interessa € o contrato didéatico,
ou seja, a parte deste contrato que ¢é especifica do “conteudo”: o conhecimento matematico
visado (BROUSSEAU, 1996, p.51).

As obrigagdes reciprocas que ocorrem neste meio quase nunca sdo explicitas, porém revelam-
se principalmente quando ocorre sua transgressao, ou seja, quando ocorrem rupturas neste contrato.
Dessa forma, quando o professor se depara com dificuldades ou apresenta insucessos em suas acoes,
ambas as partes se comportam como se estivessem unidas por um contrato que acaba de ser quebrado:
“cada um supde compromissos por parte do outro — um, de explicar, o outro, de entender — e os dois
tentam encontrar as clausulas e as sang¢des de quebra” (BROUSSEAU, 2008, p.76.).

A negociacao continua desse contrato pode ter por consequéncia, as vezes, a descaracterizacao
dos conteudos matematicos e dos objetivos de aprendizagem, principalmente na manifestacdo do
desejo do professor de que os alunos acertem os desafios propostos. Nesse sentido, tende a facilitar a
tarefa de diferentes maneiras: varias e repetidas explicacGes, proposta de problemas que sdo

decompostos em subquestdes, ensino de pequenos truques, algoritmos e técnicas de memorizacao etc.

Revista de Educacdo Matematica, S&o Paulo, v. 16, n. 22, p. 232-251, maio/ago. 2019.
Uma publicacdo da Regional Sdo Paulo da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica 238




REat

Revista da Sociedade Brasileira de Eiueagio )

Sao estas descaracterizaces conhecidas como efeitos do contrato didatico, possuidores de natureza
deletéria do ponto de vista da aprendizagem. Brousseau (1986) descreve tais constri¢cdes, que vao desde
o uso de dicas e “ajustes” para que 0 aluno ndo erre (efeito Topaze), até o uso abusivo de analogias,
passando pela tendéncia de atribuir a qualquer manifestacdio do aluno, mesmo de carater
completamente trivial, o status de saber organizado, o que permitiria ao professor minimizar o
tratamento de eventuais equivocos ligados ao processo de aprendizagem (efeito Jourdain).

Segundo Ricardo, Slongo e Pietrocola (2003), Brousseau faz alusdo a dimenséo paradoxal que
permeia o contrato didatico. O professor tem responsabilidades em seu papel, bem distintas do aluno,
e como gerenciador deste contrato, deve respeitar seu desenvolvimento cognitivo. Vivencia uma
situacdo em que, a0 mesmo tempo em que sua mediacdo na relacdo didatica se faz necesséria, esta
ndo pode revogar as condicdes indispensaveis para o processo de apropriacao do conhecimento. O
professor procura reestruturar o problema, devolvendo-o ao educando; entretanto, tal “proximidade”
provoca a constante tentacdo de ajudar o aluno a ser bem-sucedido, quando se trata de aprender
(PERRENOUD, 1999 apud RICARDO, SLONGO e PIETROCOLA, 2003).

Assim, os pressupostos da TSD e as nogOes explicitadas na ideia de contrato didatico
compdem o quadro tedrico da investigacdo que aqui relatamos, 0 que nos permite prosseguir,

indicando os procedimentos adotados para leva-la a efeito.

Metodologia

Para responder aos questionamentos realizados nesta investigacao, optamos por uma pesquisa
que se caracteriza como qualitativa. Como nossas questdes nasceram da prépria atuacdo em sala de
aula, é para ela que voltamos nossas lentes de observacdo, procurando entender os fenémenos que
perpassam as aulas de Matematica dos anos iniciais, do ponto de vista da Teoria das Situacoes
Didaticas e em particular, como se manifestam os fendmenos relativos ao contrato didatico, suas
rupturas e negociagdes, levando em conta todo o dinamismo que ocorre nesse ambiente. Outro ponto
que justifica a escolha pela abordagem qualitativa € sua esséncia descritiva e processual, fundamental
para a compreensdo dos fendmenos que queremos investigar.

A escola na qual se desenvolveu a investigacdo pertence a rede particular de ensino e situa-se
na zona oeste do Municipio de S&o Paulo. E uma escola cujos alunos/egressos obtém boas pontuacdes
no ENEM e nos vestibulares, e que vem, por meio de iniciativas de formacdo continuada dos
professores, buscando aperfeicoar seu sistema de ensino.

Os sujeitos da pesquisa aqui apresentada sdo seis professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Quanto a formacéo, quatro delas sdo graduadas em Pedagogia, uma em Psicologia e
uma em Artes. Todas possuem especializacdes académicas, sendo trés em Psicopedagogia, uma em

Neuroeducagdo, uma em Educacdo Ambiental e uma em Neurociéncia e Transtornos de
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Aprendizagem. Todas lecionam ha mais de vinte anos nos anos iniciais. Os dados analisados no
trabalho foram obtidos, principalmente, por meio de observacdes de aulas dadas pelos sujeitos da
pesquisa. Além disso, um questionario com seis perguntas foi distribuido entre os mesmos. Estas
questBes, expostas no Quadrol, ndo foram o principal objeto de analise deste artigo, mas algumas
respostas dadas pelas professoras surgem nas analises como elementos de confronto entre o discurso
e a préatica. Destacamos as respostas de uma das questdes, as quais julgamos que fariam sentido na
analise das aulas que optamos por destacar neste trabalho.

Ao propormos inicialmente os questionarios, buscamos desvelar os perfis de cada professor,
bem como investigar como compreendem estratégias didaticas ligadas a resolucéo de problemas, ou
seja, quais suas crengas e concepcdes sobre o que sdo e como aplica-las em suas aulas, e a maneira
como anunciam suas atitudes a esse respeito em sua pratica. Esse instrumento busca revelar o
dinamismo interno das situacdes, considerando os pontos de vista dos sujeitos e a légica que
vislumbram nas vivéncias de suas praticas. Neste artigo, direcionamos, incialmente, o foco sobre a

questdo cinco, para depois estendermos a analise para excertos significativos das aulas observadas.

Quadro 1 — O Questionario Aplicado as Professoras

1. Vocé trabalha com Resolugdo de Problemas nas aulas de Matematica? Em que
momentos?

De que forma desenvolve este trabalho? (Quais recursos, posturas... ou situacoes
cria em sala de aula para isso).

Com que frequéncia trabalha Resolu¢do de Problemas nas aulas de Matematica?
Sente alguma dificuldade nessa abordagem? Qual (quais)?

Em aulas de Matematica, em sua opinido, o que € um problema?

Em que momentos vocé se sente mais a vontade para trabalhar com Resolucéo de
Problemas na sala de aula?

N

SHEAESIIYY

Fonte: dados da pesquisa

Sobre a questéo cinco

As respostas dadas a questdo cinco, cujo enunciado ¢ “Em aulas de Matematica, em sua
opinido, o que ¢ um problema? ”, revelaram trés professoras que relacionam problemas a desafios,
duas professoras que relacionam problemas a um conteudo ou método e uma professora que relaciona
problemas a habilidade (ou falta dela) de quem problematiza uma situacdo. Organizamos as respostas
no Quadro 2.
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Quadro 2 — Respostas da Questdo: “Na sua opinido, o que é um problema?”

Problema é toda situacéo que apresenta algum

desafio para ser solucionado.
Joyce

Para mim, tudo é um problema quando se tem
uma boa pergunta. Tudo o que € feito muito
rapidamente ou facilmente em Matematica ndo
¢ mais um problema. Por exemplo: quando
iniciamos o trabalho com sequéncias
numéricas, no inicio os alunos ficavam
pensando e discutindo em pares, para
Carmem | descobrirem qual seria o préximo nimero a
completar a sequéncia. Ap6s um tempo a
sequéncia ja ndo era mais um problema
tornando-se apenas uma atividade. O professor
tem que estar atento a este “timing” do grupo,
para entdo elaborar novos desafios.

Problemas sdo desafios

Problema “de verdade” é quando ndo se tem

Maria Clara L
uma definicdo imediata.

Sé&o formas de pensar que cada um utiliza para
responder alguma questdo. A crianca esta
Marilia aplicando seu conhecimento matematico para

Aplicabilidade de contetdos ou resolvé-lo.
métodos

S&0 questBes que exigem uma resposta, apos
planejamento e execucdo, para resolver

Fernanda . o
diferentes situacgdes.
Tudo pode ser um problema em Matematica,
depende da forma como é colocado para o
resolvedor. Alguns exercicios séo
. desafiadores e mobilizam o aluno, outros séo
Depende da problematizagédo Ana

importantes para a sistematizagdo (treino que
agiliza o pensamento e auxilia a “liberar”
espaco no cérebro para a assimilacdo de novos
conteddos).

Fonte: dados da pesquisa
A resposta de trés das professoras a esta pergunta (Joyce, Carmem e Maria Claral) vai ao
encontro das ideias de muitos autores, como Charnay (1996), ja mencionado neste texto, ao indicar
as percepcoes de dificuldade e de superacdo de obstaculos como caracterizadoras de atividades que
poderiam ser vistas como problemas, ou como Lester (1993 apud Echeverria e Pozzo, 1988, p.15),

ao asseverar que “uma situagdo em que um individuo ou um grupo quer ou precisa resolver e para a

1 Os nomes mencionados neste trabalho sio ficticios e foram usados desta forma para preservar a identidade dos
sujeitos
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qual ndo dispde de um caminho rapido e direto que o leve a solu¢do”. Esta concordancia também
surge se compararmos as falas e suas ideias subjacentes a proposta de Onuchic (1999), que destaca,
como fator preponderante a categorizacao da atividade como problema, o desconhecimento inicial
quanto ao método de resolucdo por parte do aprendiz.

Para além do discurso, entretanto, é necessario observarmos se, na pratica, os participantes da
pesquisa também se utilizam de um modelo desafiador na conducéo das atividades sob sua regéncia.
Isto porque, de acordo com Echeverria e Pozo (1998), muitos alunos acreditam haver somente uma
forma de resolver as tarefas e desafios matematicos, considerando a Matematica uma ciéncia
“acabada e fechada em si mesma”, ndo permitindo qualquer tipo de criagdo ou mesmo inovagao.
Neste sentido, a atuagcdo do professor, ao examinar de forma conjunta diferentes procedimentos
trazidos por diferentes alunos e incorpora-los a discussdo, pode contribuir para quebrar essa imagem
e incentivar a autonomia nessas situacdes, fugindo do estigma da obrigatoriedade de aplicacdo de

conteldos ja estudados na resolugdo, de maneira isolada.

Por outro lado, as respostas de Marilia e Fernanda trazem implicita esta abordagem, na qual
0s conceitos aprendidos sdo os que devem ser colocados em pratica na hora da resolucdo de um
problema e que deve haver um método para isso. Identificamos aqui, a concepcao influenciada pelos
trabalhos de Polya (2006), que vé a resolucdo de problemas como um processo em que se aplicam
conhecimentos previamente adquiridos a situagfes novas. Ainda que este discurso propugne uma
valorizacdo mais do processo de resolucdo do que da resposta em si, as implicacdes, em termos de
ensino, passam a ser um olhar mais centralizado em procedimentos ou passos utilizados para se chegar
a solucdo; contudo, esse olhar ndo incide para o desenvolvimento de conceitos por meio da resolucdo
de problemas nas aulas de Matematica, como na modelagem matemaética, de acordo com as ideias de
English e Sriraman (2010).

A resposta da professora Ana traz a tona a problematizacéo feita pelo professor, porém, néo é
esclarecedora no sentido de distinguir problemas de exercicios. Se “tudo pode ser um problema”,
exercicios que ndo sdo desafiadores e ndo mobilizam o aluno ndo poderiam estar inclusos ai, embora
ela diferencie-os como sistematizacéo e chame-os de treino.

Como ja se mencionou, neste trabalho, destacamos os excertos significativos de uma das cinco

aulas observadas, escolhida por ilustrar alguns dos fenémenos discutidos.

Analises relativas a observacao

A pratica da professora Marilia: uma aula no quinto ano
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Esta professora optou por usar uma aula prevista no planejamento mensal do quinto ano, pelo
qual é responsavel. A proposta do documento era que ela trouxesse para os alunos um problema de
travessia?, a fim de variar o repertério de problemas ndo convencionais trabalhados com eles. O
enunciado do problema era o seguinte: “Era uma vez um pai e dois filhos. O pai tinha 80 kg, 0 menino,
40 kg e a menina, 35 kg. Eles tinham de atravessar um rio. Por sorte, os trés sabiam remar e
encontraram um bote na margem. Sé que, junto ao bote, havia um aviso assustador: N&o se afogue!
O bote suporta, no maximo, 85 kg. Faca deducdes, elabore hipoteses e descubra: nessas condigdes,
de que maneira os trés poderdo atravessar o rio utilizando o bote? Escreva e explique sua resposta”.

Quando chegamos, os alunos do quinto ano ja estavam organizados em duplas.

P: Coloquem o nome e a série. Bom hoje a gente vai fazer um problema... Qual é o nome que esta escrito no alto da
folha?

C: Desafio!

P: Na verdade é um desafio porque vocés vao ver que é um problema...Todos os problemas a gente resolve com conta,
com o algoritmo? Sim ou N&o? [Alguns alunos disseram sim, outros nao]

P: Alguma vez vocés ja resolveram algum problema que ndo tenha algoritmo, ou conta pra gente fazer?

[Alguns alunos disseram que sim]

P: Entdo, acontece as vezes, né? [Alguns responderam sim e outros falaram nao]

P: Vamos ver.... Entdo a gente tem um problema aqui, que vocés véo discutir com a sua dupla. E um problema de... na
verdade de ldgica, pra gente pensar como é que a gente vai fazer esta situagdo-problema. Porque muitas vezes, o que
gue acontece: vocés sempre estdo buscando que conta € pra fazer... Entdo, é pra gente pensar um pouquinho que nem
sempre a gente precisa, pra resolver algum problema, fazer uma conta, que é o que vai acontecer aqui. Entdo na dupla,
vocés vao ler o problema. Eu vou passar pra ver a discussdo de vocés na dupla, que é importante; e, depois, a gente vé
se vem pra lousa pra gente colocar solucGes diferentes que apareceram ai. Tudo bem?

Consideramos que a professora, em seu discurso, enfatizou a importancia das interagdes entre
os alunos nas duplas, valorizando o processo investigativo. Procurou desmistificar para os alunos uma
crenga relativa ao contrato didatico, de acordo com as ideias de Chevallard (1988), na qual os alunos
entendem que, em Matematica, resolve-se um problema efetuando-se operagdes e que a tarefa deles
é encontrar a boa operacdo e efetud-la corretamente. Porém, antecipou que este era um problema que
ndo seria resolvido pelo algoritmo, prevendo algumas acfes e estratégias que deveriam ser
mobilizadas por eles. Em sua mediacdo, enquanto se esperava a ocorréncia da dialética de
Formulacéo, de acordo com Brousseau (1988), ela deveria evitar intervir sobre o contetdo.

Ainda nesse sentido, compreendemos que ela nomeou este problema como sendo de ldgica,
para reforcar a ideia de que ndo precisariam usar algoritmos para a resolucdo. No final da aula, alegou
estar em davida se este era mesmo um problema de légica, pois ndo apresentava nenhum tipo de
tabela, como sdo os problemas deste tipo com os quais ja trabalhou. A este respeito, podemos recordar
a resposta dada por ela a segunda pergunta do questionario, sobre a forma pela qual desenvolve este

trabalho: em algumas resolugées os alunos sentam em dupla. Os alunos recebem uns 5 problemas

2 Esse tipo de problema é assim denominado pelo grupo que faz assessoria externa aos professores. De forma geral, sdo
problemas envolvendo espagos de estados, com operadores, estados iniciais e finais e operacdes que levam (ou ndo) aos
estados finais, por meio de heuristicas.
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(convencional) e iniciam a resolu¢do. Chamo alguns alunos para colocarem suas resolugcoes na
lousa, discutimos cada uma delas. Também trabalhei com problemas de logica.

No confronto entre seu discurso e sua pratica, percebemos que compreende o tipo de problema
mencionado (l6gica) como ndo-convencional, pelo fato de permitir estratégias diferenciadas de
resolucdo ao invés de operacdes matematicas.

Stancanelli (2001), de fato, classifica problemas de logica de maneira andloga a esta ideia.
De outro modo, porém, podemos observar que o problema apresentado pressupde algum raciocinio
numeérico e emprega operacdes de adi¢do, o que indica que tais problemas nao precisam representar

opostos diametrais em relagdo aos chamados problemas numéricos:

Problemas de Logica — sdo problemas que fornecem uma proposta de resolucdo cuja base
ndo € numeérica, que exigem raciocinio dedutivo e propiciam uma experiéncia rica para o
desenvolvimento de opera¢des de pensamento como previsdo e checagem, levantamento de
hip6teses, busca de suposicdes, analise e classificagdo (STANCANELLI, 2001, p. 114)

Podemos observar, na sequéncia de trechos extraidos da aula®, que a professora, ao ouvir as
argumentacdes dos alunos, contesta suas respostas e resolugdes, cobrando-lhes a operagdo ou calculo

como validacao da resposta, passando-lhe despercebida a dicotomia com seu discurso inicial.

[A classe estava barulhenta, mas todos estavam envolvidos na discuss@o. A professora comegou a passar pelas duplas,
perguntando como estavam resolvendo]

P: Ja... Como vocés pensaram?

Al: Primeiro, vdo eles dois. Ai depois volta a menina. Ai depois a menina fica aqui e o pai vai. Ai depois volta 0 menino
e pega a menina e os dois vao juntos.

P: Ahn...e ai? Faz a conta pra gente ver se é isso mesmo...Sera que deu? Porque eles tém.... Tém, olha |4, o quilo olha...
vé se da...faz a conta... deu setenta e cinco quilos?

A2: Eles tém setenta e cinco quilos.

P: Como vocé pode comprovar isso, com conta ou escrevendo...pensem ai na resposta.

[Os alunos somam quarenta quilos mais trinta e cinco quilos...Depois observou outra dupla que discutia e a chamou]
A3: Professora, vem aqui. Professora, vai o filho e depois o pai?

A4: Mas o bote vai estar do outro lado...

A3: E....86 se o pai for remando primeiro...

A4: Ah, porque esse pai ndo faz um regime...? [risos]

P: Oh, vamos 14; calma, fala de novo, quem vai primeiro?

A3: O pai.

P: Ta. E a minha pergunta foi: e como que o barco vai voltar? [Siléncio...] pensem de novo...

A3: Acho que ja sei...vai os dois meninos... Ai vai... volta um...

A4: Ai um menino fica aqui - [aponta pro outro lado do rio] - ai vai o pai, ai volta a crianca e volta... eeeeee
[comemoraram] [A professora foi em outra dupla]

P: Vamos la, como é que é?

A5: V&o os dois meninos, ai volta um...

P: Volta um qualquer? Pode ser um ou o outro?

AS5: E. N&o... ndo sei...é, volta um qualquer.

P: Por que que pode ser um ou outro? ~

A5: Por que cabe no bote, da pra segurar...

P: Ah, t& por causa do peso...

A5:Ai volta o menino por exemplo, ai vai o pai, ai volta a menina, ai pega 0 menino e vai...

P: Ta bom...Legal! Agora tem que registrar. Vamos ver como Vocés conseguem escrever isso... E o quilo, deu? Vocés
olharam isso? Fizeram a conta dos quilos?

A: Primeiro vamos somar... [e comecaram a fazer os célculos] [A professora foi em outra dupla, muitos j& tinham
resolvido, mas estavam, a pedido dela, registrando a resposta no espago]

3 Optamos, nesta transcricdo e nas demais, pela manutencdo das falas originais, sem corrigir os eventuais erros
gramaticais, que registram integralmente o que foi dito.
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P: Vocés terminaram? Explica pra mim como vocés pensaram?

A6: Vamos explicar pra ela, vai. Vai as duas criancas, ai volta a menina, ai vai o pai depois, ai volta 0 menino e pega o
outro menino.

P: E ndo passou o0 peso em nenhum momento?

A: Néo.

P: Como vocés podem mostrar pra mim que ndo passou?

A6: Porque 40 + 35 = 75, entdo ai volta 35 que é da menina, ai vai o pai que é 80, sozinho, que cabe... depois volta o
menininho que é 40 e depois pega a menininha que é 35 e vai, que da 75.

[As duplas chegavam todas a solucdo e, como viram alguns explicando, queriam também explicar. A professora
perguntou em uma dupla]

P: Vocés chegaram a conclusao juntos?

A7: Mais ou menos.

P: Mais ou menos? Como que foi essa discusséo.

A8: E foi junto.

P: Ta bom vocés falaram pra mim, como é que é? Fica a menina... e volta 0 menino?

A8: Nao, fica 0 menino e volta a menina.

P: E pode ser o contrério ou ndo? Em vez de ficar o menino, fica a menina e vai o outro? D4 certo isso? Sim ou ndo?
A8: Sim.

P: Por que que daria?

A8: Porque ficaria assim, parecido.

P: Entéo vamos la. Vocés olharam o peso dele?

A7: Sim o pai oitenta, ela trinta e cinco e ele quarenta.

P: Entdo faz diferenca voltar um ou outro, um primeiro ou o outro ou tanto faz?

AT7: Ah, tanto faz.

P: Por que tanto faz? Que conta vocé tem que fazer pra saber se é tanto faz?

A7: Quarenta mais trinta... e cinco...

P: Mais? Pensa..., quem que vai junto na volta? Quanto é o peso do pai?

A8: Oitenta.

P: Entao vocé tem que contar o peso do pai mais...

A8: Mas ai nao daria porque passaria...porque o pai tem oitenta, ai passaria, caberia s mais cinco...

P: Exatamente! Por isso que ele tem que ir...? [os dois alunos responderam juntos: “Sozinho! ”’]

P: Muito bem. [Questionou outras duplas que deram a resposta] Mas ndo passa o0 peso?

A9: N&o porque o pai € oitenta e 0 pai ja esta |4, e eles dois juntos d& setenta e cinco quilos, dai eles voltam... [Mais uma
dupla anunciou a resposta correta. Ela fez o mesmo questionamento, perguntando se fazia diferenca voltar um ou outro.
A professora ouviu ainda mais duplas que queriam contar como resolveram. A classe estava barulhenta pois os que ja
tinham resolvido contado e registrado conversavam. Em todas as duplas que ouviu fez a mesma pergunta (se fazia
diferenca uma ou outra das criancgas voltarem)

A analise das mediacdes da professora com as duplas nos leva a pensar que ela da espaco para
os alunos interagirem com seus pares e argumentarem entre si, mas acaba por induzi-los ao que
considera como validagdo da resposta. Constatamos também, em nossa andlise, que a professora tinha
pouco repertorio de questionamentos para este problema: praticamente um tnico foi feito aos alunos,
que era perguntar sobre a ordem dos garotos na volta da travessia. A uma dupla, perguntou sobre
como o barco voltaria, fazendo-os refletir sobre a resposta que tinham produzido. Além destes,
somente a verificacdo pelo célculo foi sugerida. Isso nos leva a refletir sobre a argumentacdo de
Brousseau (2008) quando se refere a sele¢éo sensata dos problemas propostos, os quais devem fazer,
pela propria dindmica da situacdo, que o aluno evolua. O professor deve ter consciéncia da escolha
feita e avaliar o grau de dificuldade ou de desafio na proposta.

Além disso, ao intervir desta forma, a professora pde em questdo todo o trabalho envidado
pelos alunos na dialética de validagdo. Ao antecipar etapas da institucionalizagdo, a professora cria

prejuizos para a proposta de construcdo do conhecimento. Esta tentativa de obter justificativas
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formais indica a resisténcia que a docente apresenta a um contrato didatico distinto daquele que prevé
respostas em certo formato para as questdes propostas. Finalmente, ao fornecer “pistas” e apontar
antecipag0es por meio de dicas em sua fala com os estudantes, incorre no efeito do contrato didatico
denominado Topaze (Brousseau, 2008), ou seja, no momento em que o aluno encontra alguma
dificuldade, o professor tende a criar condi¢des para que o aluno supere esta dificuldade e avance,

esquecendo-se, porém, do engajamento que deveria ter o discente nesse processo. Neste caso, entdo,

A resposta que o aluno deve dar é previamente determinada. O professor escolhe as perguntas
que a podem provocar. E claro que os conhecimentos necessarios para a producio dessas
respostas mudam de significacdo. Fazendo perguntas cada vez mais faceis, tenta obter o
maximo de significacdo do maximo de alunos (BROUSSEAU, 2008, p.80).

Como todas as duplas j& tinham respondido, ndo havia mais o que contestar. A professora

procurou-nos e disse:

P: Acho que ja deu... esse problema deu pista que foi facil, d& pra procurar outros mais dificeis... Eu ia fazer o
Painel de Solucdo mas ndo tem mais sentido. [Optou por fazer um fechamento da aula focando na forma em
como registraram as conclusoes]

P: Pessoal, atencdo — [disse para a classe chamando a atencdo de todos que iam parando de conversar].- Eu
fui passando pra ver as resolucdes e percebi que todos vocés chegaram a solucdo do problema. S6 que cada um
registrou, ou escreveu, ldgico, da sua maneira. Ai eu queria que vocés fossem me falando como cada um
registrou para eu ir escrevendo na lousa. Ai vocés vao perguntar: é pra apagar o que eu fiz, pra copiar o que
vocé fez na lousa? Nao. Esse que eu vou por na lousa, vou escrever num papel pra gente ter depois a resposta
de todos voceés; a gente vai tentar montar uma resposta comum, da classe. Entdo ndo apaguem nada do que
vOCés escreveram: (...)

Os alunos foram falando os passos da resolucédo e ela foi escrevendo na lousa. Alguns
solicitaram pequenas mudangas, apenas troca de palavras. Nesse registro ndo houve nenhuma mengao
numeérica, apenas a sequéncia de acdes realizadas pelas personagens. Todavia, oralmente, na
elaboracdo do texto coletivo, retomou a pergunta sobre a ordem das criancas na volta do bote e os
calculos com os pesos. A classe repetia em coro, ja muito dispersos.

Observamos que a professora teve a percepcéo de que o Painel de Solugdes* era desnecessario
e refletiu sobre o grau de dificuldade desta e de uma proxima atividade. Quando ia encerrar, um aluno
levantou a méo dizendo que este problema foi facil porque ja haviam feito um bem mais dificil na

aula de computacdo. A professora novamente deu voz aos alunos:

P: Entdo, o Paulo falou que na aula de computacdo vocés fizeram um problema de travessia. Quem disse que
foi mais dificil que esse?

A10: Era mais dificil porque tinha um tempo pra fazer.

P: Ah, tinha um tempo... E tinha essa questao dos quilos?

C: Nao.

P: Agora eu sei porque vocés acharam este tao facil, porque ja fizeram um mais dificil...

Neste encerramento, notamos mais uma vez a valorizagéo, por esta professora, dos processos

de raciocinio e pensamento dos alunos. A docente oferece também uma discussdo coletiva sobre o

4 Segundo explicacGes dos sujeitos, o painel de solucdes consiste em uma plenaria, apresentada sempre ao final do trabalho
com os problemas, na qual sdo discutidas as solu¢des apresentadas por cada aluno ou grupo envolvido.
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texto final, lancando a ideia de que ndo devem apagar o seu, mas compara-lo. No final, entdo, a
institucionalizacdo conseguiu recuperar alguns elementos importantes do trabalho investigativo.

N&o podemos deixar de mencionar uma dificuldade na gestdo do trabalho didatico por esta
professora: Brousseau (2008) indica que a estruturacdo de situacOes ricas, do ponto de vista da
atividade cognitiva dos alunos, depende, em grande parte, da sele¢do de bons problemas. Tal selecéo
foi prejudicada aqui, uma vez que aspectos caracteristicos do problema enquanto estruturador de um
milieu antagonista ndo existiram: os alunos ja haviam trabalhado com problemas semelhantes, em
condic@es ainda mais adversas.

Dessa forma, pudemos inferir nesta situagdo que, para este sujeito, faltou clareza quanto ao
que ensinar, 0 que acaba prejudicando a intencionalidade didatica essencial ao milieu, tornando-o
insuficiente para provocar no aluno o processo dialético de construcdo de conhecimentos que se
pretende que ocorra.

Resta afirmar, também, que a escolha da aula aqui analisada serviu como forma de sintetizar
e ilustrar os dados disponiveis e analisados no processo mais amplo de pesquisa (MASTROIANNI,
2014); além disso, o posicionamento da professora em questdo pode ser visto como tipico, no sentido
de expressar a forma como o grupo de sujeitos encara e pratica a resolucéo de problemas em aulas de

Matematica.

Considerac6es Finais

A observacdo (e respectiva analise) da aula aqui apresentada como recorte de um cenario mais
amplo, permitem indicar uma sintese, com destaque para 0s principais aspectos que foram alvo de
nossa investigacdo. No geral, as ideias que emergiram da pratica, principalmente, e da fala dos
sujeitos, subsidiariamente, destacam que a professora cuja aula foi observada reconhece a importancia
da resolucdo de problemas como estratégia didatica ou método de ensino. Entretanto, as dicotomias
entre o trabalho promotor de autonomia, advindo do discurso, e a pratica direcionadora e pouco
favoravel as descobertas, surgiram em varios momentos.

Na fala dos sujeitos, foram destacados aspectos diferenciais e importantes da resolucéo de
problemas como método de ensino, bem como a importancia de problematizar e propor desafios nas
aulas de Matematica como forma de incentivar o processo investigativo e o transito dos alunos por
dialéticas que os habilitariam a uma aprendizagem autbnoma e solidificada. Entretanto, um primeiro
paradoxo pode ser percebido quando todas as professoras localizam em suas aulas momentos
especificos para a realizacdo deste trabalho, previstos no planejamento, ou seja, partes da abordagem
didatica ligadas a esta préatica, enquanto o restante do tempo didatico permaneceria disponivel as

abordagens vistas como tradicionais.
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Além disso, nas aulas ou momentos destinados a esta abordagem, pudemos perceber que se
preocupam em ensinar os alunos a resolver problemas, tendo como foco o uso de heuristicas,
estratégias e outras ferramentas. Percebemos também que, de maneira geral, entendem como
dificuldade a ndo aplicabilidade imediata dos contetidos aprendidos nas resoluc@es, o que nos leva a
pensar que acreditam na utilizagdo da resolucdo de problemas depois da formalizagéo dos conceitos,
como abordagem instituida implicitamente em sua pratica, e ndo para introducdo dos mesmos.
Portanto, neste aspecto ha um descompasso entre seu discurso e a pratica na sala de aula. Andrade e
Onuchic (1998) enfatizam que, de modo geral, o professor ao atuar no ensino de Matematica, ndo
tem clareza da distingédo entre resolucdo de problemas tratada como metodologia de ensino ou como
aplicacdo de algoritmos e procedimentos. A ocorréncia de efeitos de contrato didatico destinados a
propor relaxamentos para a condi¢do antagonista do milieu indicam, também, uma ruptura indesejada
no trabalho dos alunos ao longo das dialéticas de acdo, formulacdo e validacdo, propostas por
Brousseau (1986).

As observagOes das aulas, de um modo geral, e da que descrevemos aqui, em particular,
trouxeram um panorama sobre a pratica da resolucao de problemas nos anos iniciais desta instituicao
e fizeram emergir alguns aspectos que condizem com nossos focos de observacao na problematica
investigada, 0s quais gostariamos de salientar, por agregarem sentido as questdes geradoras desse
estudo. Deste modo, destacamos nas aulas dos sujeitos desta pesquisa:

e Aapresentagédo de problemas aos alunos e néo a devolugdo dos mesmos;
e Aescolha de exercicios pelo professor, no lugar de problemas;
e Os problemas propostos foram resolvidos, majoritariamente, por operac¢des ou algoritmos;

e Ocorreu, nas aulas observadas, um processo de resolucdo solitario, diferente da proposta de
Brousseu (2008), que indica a importancia das interacGes investigativas. Apesar de estarem
organizados em duplas, muitos alunos resolveram o problema sem trocar informagdes com 0s
parceiros; em alguns casos, o processo de realizacao foi individual e silencioso;

e Painel de solugGes no final, em boa parte dos casos, ou intervencéo institucionalizadora docente;

e Postura do professor sempre pronta a valorizar o pensamento do aluno, mesmo quando tal
pensamento contém erros;

e Auséncia do papel mediador do professor durante o processo investigativo; seu protagonismo
nessa situacao ocorre na plenaria final,

e Ocorre uma correcdo coletiva e exposicdo de resultados em alguns momentos no painel de
solucdes; ha um direcionamento na discussdo, por parte do professor, no sentido de encontrar e
corrigir os erros. A expectativa pelas respostas certas é notoria e o foco em tratar o erro fica mais
em evidéncia na proposta do que a priorizacdo de discussdes e confrontagdes pela turma;

e Elementos reveladores da prevaléncia de um contrato didatico de carater prescritivo, de acordo
com Brousseau (2008), e a ocorréncia de alguns de seus efeitos;
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e No fechamento da aula, intuitivamente, as posturas metodoldgicas das professoras aproximam-se
do modelo da dialética de institucionaliza¢do, porém, nem sempre ocorre a construcdo de novos
significados.

Destacamos ainda que os sujeitos desta investigacdo tendem a valorizar o pensamento dos
estudantes, porém € notavel a dimensdo paradoxal, vivenciada por eles, com relagdo ao contrato
didatico (RICARDO, SLONGO e PIETROCOLA, 2003). Este paradoxo permeia suas mediacdes
como gerenciadores do contrato. Assim, o foco das mediagdes, que permanece na correcao dos
enganos, desimpedimento dos entraves, esclarecimento dos erros e fala organizada, frequentemente
se encerra na figura do professor. Nessa instancia, muitas vezes pudemos evidenciar que o professor,
sem perceber, se apropria da fala do aluno, explicitando seus raciocinios, entendimentos e até mesmo
suas davidas.

Enfim, podemos concluir que os professores polivalentes, sujeitos dessa pesquisa, entendem
a relevancia de seu papel problematizador nas aulas de matematica, contudo, ainda é dificil para eles
organizar um milieu antagonista, que provoque desequilibrios e adaptacfes nos estudantes. Os alunos,
por sua vez, acabaram se acostumando a deixar o processo investigativo ser conduzido pelo professor
no final, desistindo de insistir diante dos entraves que aparecem no caminho.

Mediante a natureza de todas essas reflexdes e a partir da literatura consultada sobre a préatica
da resolucdo de problemas, concepcdes dos professores a esse respeito e demais assuntos abordados
neste trabalho, compreendemos a importancia da utilizacdo do espaco da sala de aula como ambiente
voltado & investigacdo dos problemas relacionados ao ensino e aprendizagem na matematica.
Segundo Weisz (2000), a andlise de situacdes de sala de aula é, talvez, a estratégia que mais dados
fornece para a reflexdo. De acordo com a autora, este procedimento cria questdes que dao sentido ao
estudo da bibliografia, nos fazendo enxergar outras perspectivas, ajudando a refletir e criar propostas
de intervencdo. Assim, podemos concluir que, com base em acdes ligadas as pesquisas como a que
aqui apresentamos, outras contribui¢cdes podem ser feitas, no sentido de estudar, propor e refletir
sobre estratégias didaticas que priorizem a constru¢do do conhecimento do aluno com base em
cenarios que favorecam sua autonomia. Este parece ser um contributo desta investigacdo a area de

Educacdo Matematica, que pode se ampliar a medida que outros trabalhos prossigam nesta seara.
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